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АННОТАЦИЯ. В статье рассматривается проблема формирования профессионального мышления 
специалистов как неотъемлемой части их профессиональной культуры, раскрываются негативные 
стороны стереотипизации профессиональной деятельности логопедов. 
На примере самых распространенных формулировок логопедического заключения «общее недо-
развитие речи» (ОНР) и «фонетико-фонематическое недоразвитие» (ФФН) автор показывает нега-
тивные последствия стереотипного подхода к изучению и коррекции расстройств вербальной ком-
муникации, обусловленных трудностями усвоения языка как знаковой системы. В контексте обсуж-
даемой проблемы проводится сопоставительный анализ номенклатурных обозначений рече-
вых/языковых недостатков в отечественной логопедии и за рубежом. 
Историко-методологический анализ становления в России теоретических основ учения о речеязы-
ковой недостаточности различного генеза позволяет автору вскрыть причины возникновения не-
оправданного применения в логопедической практике последних десятилетий таких заключений, 
как «общее недоразвитие речи» и «фонетико-фонематическое недоразвитие» для обозначения ре-
чевого статуса лиц с когнитивными, сенсорными или аффективно-поведенческими расстройствами. 
Автор предлагает внести коррективы в общепринятое трехуровневое деление речевого развития де-
тей, описательный характер которого, по сути, затрагивает лишь внешние проявления вербальной 
коммуникации, а не глубинные мыслеречеязыковые процессы. На основе анализа закономерностей 
усвоения основных речеязыковых средств автор выделяет пять ступеней овладения ребенком род-
ным языком, на каждой из которых происходят качественные изменения в когнитивном и лингви-
стическом развитии ребенка. 
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STEREOTYPES OF PROFESSIONAL THINKING OF SPEECH PATHOLOGISTS 
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ABSTRACT. The paper discusses the issue of professional thinking development as an important part of 
their professional culture; it describes the negative aspects of stereotypes referring to the work of speech 
pathologists. Based on the wide-spread statements found in logopedic reports including “general speech 
underdevelopment” and “phonetic and phonemic underdevelopment”, the paper shows the negative con-
sequences of stereotypical approach to the study and improvement of verbal communication disorders 
caused by the difficulties of language acquisition. The research includes comparative analysis of the no-
menclature of speech or language inadequacy in foreign and domestic speech therapy.  
Historial and methodological analysis of the development of the theory of speech or language inadequacy 
in Russia allows to disclose the reasons for inappropriate use of such statements as “general speech under-
development” and “phonetic and phonemic underdevelopment” in logopedic reports for the people suffer-
ing from cognitive, sensor or affective behavioral disorders.  The author of the article proposes to make 
corrections of the generally accepted three-level structure of speech development of children, as its de-
scriptive nature touches upon only external verbal communication, but doesn’t refer to the inner thinkin 
and speaking processes. Based on the analysis of the principle of speech and language means acquisition, 
the article singles out five stages of the native language acquisition by a child, each of them contributing to 
the qualitative changes in cognitive and linguistic development of a child. 
роблема формирования професси-
онального мышления как неотъ-
емлемой части профессиональной культуры 
все чаще привлекает к себе внимание со 
стороны тех, кто непосредственно связан с 
подготовкой или повышением квалифика-
ции специалистов. Под термином «профес-
сиональное мышление» подразумеваются 
особенности мышления специалиста, обу-
словленные сферой его деятельности, в свя-
зи с чем говорят о «техническом мышле-
нии» инженера, «художественном мышле-
нии» работника культуры, «клиническом 
мышлении» врача, «методическом мышле-
нии» учителя и т.п. 
Профессия логопеда относится к педа-
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гогической сфере деятельности, характери-
зующейся гуманистической, социокультур-
ной, ценностно-ориентированной направ-
ленностью. Суть логопедической работы со-
стоит в своевременном распознавании от-
клонений в речевом развитии, их правиль-
ной квалификации, адекватном выборе 
маршрута коррекционного сопровождения 
лиц с речевой патологией. Успешность ре-
шения этих задач во многом зависит от ка-
чества профессионального мышления спе-
циалиста, совмещающего в себе в силу дан-
ной специфики профессиональные компе-
тенции врача и педагога. 
Неизбежный атрибут профессионали-
зации специалиста – стереотипы. Именно 
они помогают быстро ориентироваться в 
относительно простых ситуациях, не тратя 
время на раздумья. Формирование автома-
тизированных профессиональных умений и 
навыков, профессионального поведения не-
возможны без накопления бессознательно-
го опыта и установок. Однако существова-
ние стереотипов носит двойственный, про-
тиворечивый характер. С одной стороны, 
стереотипы значительно упрощают все 
жизненные процессы, в том числе профес-
сиональную деятельность, позволяя широко 
использовать имеющиеся знания и навыки, 
а с другой – ограничивают познание нового, 
выходящего за рамки привычных понятий 
или противоречащего им [1; 13; 14]. 
Достаточно часто стереотипное мышле-
ние в той или иной области знания форми-
руется на ошибочных посылах или условно-
стях, принятых в конкретной профессио-
нальной среде. В основе многих стереотипов 
лежат научные представления многолетней 
давности. То, что было научным открытием 
несколько десятилетий назад, сегодня уже 
требует серьезного пересмотра. Профессио-
нальная деятельность изобилует нестан-
дартными ситуациями, с которыми стерео-
типное мышление не в состоянии справить-
ся, и тогда возможны ошибочные действия, 
влекущие за собой негативные последствия. 
Многие специалисты в своей професси-
ональной деятельности оказываются не в 
состоянии преодолеть сложившиеся стерео-
типы и отвергают все, что не укладывается в 
их мировоззренческую концепцию, сфор-
мированную в период получения образова-
ния или опыта работы. В результате это 
приводит к консерватизму в деятельности и 
в мышлении. Стереотипы мышления при-
водят к принятию неэффективных, часто 
ошибочных действий именно потому, что 
искажают истинную информацию, на осно-
ве которой должны приниматься решения. 
Разрушение стереотипов очень болез-
ненный процесс и часто влечет за собой со-
противление и раздражение. Непринятие 
нового определяется подсознательным ин-
стинктом самосохранения, посредством ко-
торого человек пытается защитить себя от 
возможных потрясений, связанных с изме-
нением устоев. Однако от стереотипов необ-
ходимо избавляться, и самым лучшим спо-
собом является абстрагирование от мнения 
других людей и самостоятельный анализ 
проблемы с использованием первоисточни-
ков [13; 14]. 
Ярким примером стереотипного мыш-
ления в профессиональной культуре логопе-
дов является отношение к проблеме общего 
недоразвития речи (ОНР) и фонетико-фоне-
матического недоразвития (ФФН), а также 
уровневого деления речевого развития. 
Общеизвестно, что данный термин был 
в свое время введен Р. Е. Левиной для обо-
значения «такой формы речевой аномалии, 
при которой нарушено формирование всех 
компонентов речевой системы, относящих-
ся как к звуковой, так и к смысловой сторо-
нам речи» [12]. Впервые определение и по-
дробная характеристика этой формы рече-
вой патологии были изложены в 1967 г. в 
отдельной главе учебного пособия «Основы 
теории и практики логопедии» под редак-
цией Р. Е. Левиной (авторы данного посо-
бия – коллектив научных сотрудников НИИ 
дефектологии – Р. Е. Левина (руководи-
тель), Н. А. Никашина, Г. А. Каше, 
Л. Ф. Спирова, Г. И. Жаренкова и др.). 
К основными симптомам общего недо-
развития речи были отнесены: выражен-
ный дефицит и качественное несовершен-
ство языковых средств – лексических, 
грамматических и фонетических, коррели-
рующих с определенными устойчивыми 
специфическими ошибками в речи. Также 
авторами данной концепции отмечалось, 
что «речевое недоразвитие у детей может 
быть выражено в разной степени: от полно-
го отсутствия речи или лепетного ее состоя-
ния до развернутой речи, но с элементами 
фонетического и лексико-грамматического 
недоразвития» [11]. В структуре подробной 
описательной характеристики различных 
уровней речевого развития, изложенной в 
данной работе, выделяются три основных 
компонента: словарный запас (лексические 
навыки), грамматический строй (граммати-
ческие навыки), фонетический строй речи 
(фонетико-фонологические навыки). Эти же 
три составляющие обозначены в качестве 
основных критериев оценки речи, а также 
основных направлений коррекционной ра-
боты. По мнению авторов данной концеп-
ции, общее недоразвитие речи наблюдается 
при таких формах нарушений вербальной 
коммуникации, как алалия и афазия [11]. 
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Такой подход к изучению и описанию 
речевых нарушений, в отличие от традици-
онного, медицинского, заложил основы 
изучения речевой патологии в принципи-
ально ином аспекте – психолого-педагоги-
ческом, в рамках которого общее недораз-
витие речи наряду с фонетико-фонема-
тическим недоразвитием было отнесено к 
группе нарушений языковых средств 
общения. 
Новым в логопедии того периода было 
положение о взаимосвязи форм и видов ре-
чевой деятельности, зависимости наруше-
ний письма и чтения от состояния устной 
речи. Так, положение о связи нарушений 
письма с недостаточным развитием устной 
речи «открыло пути не только к устранению 
данного дефекта, но и к его предупрежде-
нию» [11]. Впервые в логопедии нарушения 
письма и чтения у младших школьников 
трактовались как закономерные проявле-
ния недоразвития устной речи. В связи с 
этим был предложен «новый подход к кор-
рекции дислексии и дисграфии путем 
устранения у детей отклонений в устной ре-
чи, развития фонематических и морфоло-
гических обобщений» [11]. 
Не менее новаторским для того времени 
явилось положение о взаимосвязи речи с 
другими сторонами психического развития 
ребенка. Раскрытие этих связей способство-
вало выявлению первопричины речевого 
дефекта и нахождению путей воздействия на 
психические процессы, участвующие в его 
образовании. Кроме того, понимание работы 
речеязыкового механизма позволяло вы-
явить компенсаторные возможности ребен-
ка. «Касаясь компенсаторных процессов, 
необходимо сказать, что активизация их мо-
жет “нейтрализовать” последствия первич-
ных дефектов или придать им более добро-
качественный характер. … Верно и обратное: 
слабое развитие компенсаторных процессов 
усугубляет проявление дефекта» [11]. 
Ретроспективный анализ научной и ме-
тодической литературы, посвященной дан-
ной проблеме, а также логопедической прак-
тики последних десятилетий показал, что 
работами Р. Е. Левиной, Л. Ф. Спировой, 
Н. А. Никашиной, Г. А. Каше, Г. И. Жаренко-
вой и их единомышленников был задан век-
тор исследований в этой области на многие 
последующие годы. Благодаря этим науч-
ным изысканиям в нашей стране была со-
здана и достаточно долго эффективно функ-
ционировала система оказания логопедиче-
ской помощи детям, начиная с дошкольного 
возраста, активно развивалась школьная ло-
гопедия и логопедическая помощь взрос-
лым. Психолого-педагогический подход к 
изучению и описанию речевых нарушений 
доказал свою эффективность [10; 11]. 
Однако следует признать, что должно-
го развития идеи Р. Е. Левиной и ее соав-
торов не получили. За последние десяти-
летия многие важные положения, касаю-
щиеся речевого развития детей, выдвину-
тые Р. Е. Левиной и другими прогрессив-
ными представителями дефектологии того 
времени, были искажены или вовсе забы-
ты, дальнейшее изучение общего недораз-
вития речи и фонетико-фонематического 
недоразвития часто носило формальный 
характер и порождало большое количество 
однотипных работ, не отличающихся ори-
гинальностью мысли. Безусловно, это 
негативным образом сказалось и на уровне 
подготовки будущих специалистов и, как 
следствие, на уровне профессиональной 
компетенции практикующих логопедов. 
Результатом столь небрежного отношения 
к наследию классиков стало механическое 
переиздание устаревших учебников, по-
верхностное чтение лекций, формальное и 
зачастую методически безграмотное про-
ведение логопедических занятий, нежела-
ние логопедов повышать свою квалифика-
цию и многие другие «грехи» логопедии, 
которые, по словам Е. Н. Винарской, сви-
детельствуют «… о кризисе логопедии как 
самостоятельной области профессиональ-
ной деятельности» [9]. 
К одним из таких «грехов» отечествен-
ной логопедии следует отнести непрости-
тельно частое использование в логопедиче-
ской практике речевого «диагноза» ОНР 
применительно к детям с когнитивной не-
достаточностью или сенсорными дефекта-
ми (например, слабослышащим), что, по су-
ти, перечеркивает наработки левинской 
школы. Отсутствие номенклатурного обо-
значения для речевого расстройства, воз-
никающего на фоне умственной отсталости 
или других форм когнитивной недостаточ-
ности, способствовало распространению в 
логопедической практике такого заключе-
ния, как «системное недоразвитие речи», 
выходящего за рамки классификаций 
нарушений речи, принятых в отечественной 
логопедии. Кроме того, семантическая 
неоднозначность данного термина, как 
впрочем и самого термина ОНР, неизменно 
вызывали и сегодня вызывают разночтения 
дефиниций, стоящих за ними. Логические 
ошибки в посылах «общее недоразвитие 
речи наблюдается при алалии и афазии», а 
«к системным нарушениям речи относятся 
алалия и афазия» породили и «размы-
тость» в сознании специалистов отличи-
тельных признаков речевых расстройств, 
характеризующихся трудностями усвоения 
системных норм языка у детей с сохранны-
ми/нарушенными интеллектом, сенсорной 
и аффективно-волевой сферой [4; 5; 7]. 
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Определить термин – значит устано-
вить границы его применения. Если эти 
границы не обозначены (например, терми-
ном «системное недоразвитие речи») или 
нарушаются (например, в случае неоправ-
данного применения термина ОНР к описа-
нию речевого статуса у детей с когнитивной 
недостаточностью), значит термин не явля-
ется полноценным маркером для распозна-
вания той или иной речевой патологии, не 
отражает краткого заключения о ее сущно-
сти и характере. А ведь, как известно, рече-
вой «диагноз» необходим не только в каче-
стве ведущего ориентира при проведении 
коррекционной работы, но и для оценки 
прогноза речевого развития, вторичных от-
клонений в психике ребенка, а также для 
выбора средств и методов, организации ло-
гопедического сопровождения при той или 
иной форме речевой патологии [1; 4]. 
Нарушение основных требований, 
предъявляемых к номенклатурным обозна-
чениям форм речевой патологии: смысло-
вой однозначности (единое толкование и 
единообразная лексическая запись) и до-
статочной семантической силы (точное 
и полное отражение смысла речевого «диа-
гноза» и причины/причин патологического 
процесса) неизбежно порождает профессио-
нальные ошибки и провоцирует специали-
стов на трафаретный подход к организации 
коррекционно-развивающей работы [1; 5]. 
Е. Н. Винарская в одной из своих по-
следних работ, резко критикуя современное 
состояние отечественной логопедии, отме-
чает острую необходимость в новых, более 
эффективных подходах к старым пробле-
мам, в преодолении сложившихся стерео-
типов мышления в диагностике речи и ме-
тодах коррекционной работы: «Логопедия 
нуждается в сбрасывании сложившихся 
представлений и раскрепощении в ней 
творчества и новаторства» [9]. С этим труд-
но не согласиться. 
Научное и методическое осмысление 
такой «старой проблемы», как общее недо-
развитие речи, обсуждаемой в контексте 
формирования профессионального мыш-
ления логопедов, дает возможность опреде-
лить ряд «болевых точек», устранение ко-
торых позволяет разрешить сложившиеся 
противоречия и наметить перспективные 
направления работы по преодолению одно-
го из наиболее сложных и распространен-
ных нарушений вербальной коммуникации 
среди детей. 
Прежде всего хотелось бы обратить 
внимание на семантическую неудачность 
самого термина «общее недоразвитие ре-
чи», как впрочем и сопряженного с ним 
термина «фонетико-фонематическое недо-
развитие», за которыми скрываются мало-
понятные речевые расстройства. Сюда же 
следует отнести и неудачность термина «си-
стемное нарушение речи» (СНР), спонтанно 
распространившегося в профессиональном 
сообществе для маркировки речевого стату-
са детей с когнитивной недостаточностью. 
Семантическая алогичность параллельного 
хождения этих терминов в логопедии уже 
обсуждалась выше. Главной причиной не-
удовлетворенности специалистов этими 
терминами, на наш взгляд, является то, что 
эти номенклатурные обозначения речевой 
патологии не отражают патогенез и струк-
туру нарушений вербальной коммуникации 
при этой форме речевой патологии как у 
детей с первично сохранным, так и у детей с 
нарушенным интеллектом. 
Как уже отмечалось, основными симп-
томами речевой, а точнее, речеязыковой 
недостаточности являются трудности усво-
ения системных норм родного языка. Эти 
трудности обусловлены дефицитарностью и 
качественным несовершенством основных 
языковых средств: лексических, граммати-
ческих, фонетико-фонологических. Языко-
вые трудности отражаются в речи в виде со-
ответствующих устойчивых специфических 
ошибок: шапка вм. кепка (лексическая 
ошибка); много карандашов вм. каранда-
шей (грамматическая ошибка); гофли вм. 
гольфы (фонетико-фонологическая ошиб-
ка) и т.п. Поэтому, маркируя данную рече-
вую патологию, необходимо обозначить 
собственно языковую составляющую дан-
ного дефекта. 
В зарубежной практике логопатологов 
это давно присутствует и отражено в виде 
формулировки «Расстройства развития 
речи и языка» (См. МКБ-10, шифр F-80). Не 
менее существенным для логопедической 
работы является выяснение когнитивного 
фона, на котором проявляется речеязыко-
вая недостаточность. Зарубежные специа-
листы, следуя медицинской традиции, для 
маркировки речевых расстройств, затраги-
вающих «как звуковую, так и смысловую 
стороны речи» у детей с первично сохран-
ным и нарушенным интеллектом, исполь-
зуют такие ключевые слова, как «специфи-
ческая / неспецифическая» речевая / языко-
вая недостаточность. Следуя этой логике, к 
специфическим речеязыковым расстрой-
ствам будут отнесены привычные нам ОНР, 
ФФН, алалия, афазия; к неспецифическим – 
речеяыковые расстройства, протекающие на 
фоне когнитивной недостаточности («си-
стемное недоразвитие речи») или расстрой-
ства, обусловленные сенсорными дефектами 
(например, тугоухость, глухота) [5]. 
Еще одной «болевой точкой» логопе-
дии, на наш взгляд, является отнесение 
ОНР и ФФН к различным формам речевой 
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патологии [10; 11]. С позиции современных 
представлений о языке как системе, состо-
ящей из отдельных подсистем, взаимосвя-
занных между собой, выделение ОНР и 
ФФН как самостоятельных форм речевой 
патологии, представляется некорректным.  
Известно, что подсистемы языка, нахо-
дясь в определенных иерархических отно-
шениях, оказывают специфическое влияние 
друг на друга, а трудности овладения той 
или иной подсистемой неизбежно сказыва-
ются на усвоении как языка в целом, так и 
отдельных его категорий. Специфика взаи-
мосвязей между подсистемами языка 
напрямую зависит от типологических осо-
бенностей этого языка. Русский язык харак-
теризуется богатой и разветвленной мор-
фологической системой, большинство 
окончаний слов редуцировано, при этом 
именно флексии несут на себе основную 
грамматическую нагрузку. 
Трудности различения фонем (недораз-
витие или нарушение фонематического слу-
ха) влекут за собой проблемы формирования 
как лексических (изменение звукового со-
става слова влияет на его лексическое значе-
ние лук – лак, коза – коса), так и граммати-
ческих навыков: ребенок оказывается просто 
не способным услышать формоизменитель-
ные или словообразовательные морфемы в 
слове и соответственно их категоризовать 
(пишу – пишем; на доске – из доски; синяя 
шапка – синий карандаш; творог – творо-
жок и т.п.). Исходя из этого мы считаем, что 
фонетико-фонематическое недоразвитие не 
может считаться самостоятельной формой 
речевой патологии, так как входит в структу-
ру речеязыкового дефекта при ОНР. 
Семантическая «размытость» данных 
терминов для маркировки этих форм рече-
языковой патологии во многом спровоци-
ровала, по меткому выражению Е. Н. Ви-
нарской, «футлярные представления» об их 
сущности и характере. От формального 
подхода к изучению и коррекции речеязы-
ковой недостаточности различного генеза 
избавиться не удается и по сей день. Яркий 
тому пример – общеизвестные профессио-
нальные штампы типа «ОНР I уровня», 
«ФФН с элементами ОНР», «Нерезко вы-
раженное ОНР» и т.п. 
Трафаретные представления о данной 
форме речевой патологии распространи-
лись и на понимание качественных измене-
ний на каждом этапе речеязыкового разви-
тия ребенка. Общеизвестное трехуровневое 
деление речевого развития детей, предло-
женное Р. Е. Левиной, безусловно, оказало 
положительное влияние на эффективность 
логопедической работы как за счет опреде-
ленной унификации в речевой диагностике, 
так и за счет повышения методической гра-
мотности специалистов [10; 11]. Однако 
описательный характер этой классифика-
ции, по сути, затрагивающей лишь внешние 
проявления глубинных мыслеречеязыко-
вых процессов и не позволяющей подробно 
проследить качественные изменения язы-
ковых средств, формирующихся на каждом 
последующем этапе речевого развития ре-
бенка, на современном уровне развития 
науки уже не может полностью удовлетво-
рить специалистов. Попытки доработать эту 
классификацию путем выделения так назы-
ваемого «IV уровня ОНР», как известно, 
успехом не увенчались. Описание менее 
выраженного, по сравнению с третьим 
уровнем речевого развития (по 
Р. Е. Левиной), речеязыкового дефекта бы-
ло представлено в виде конкретных приме-
ров языковых ошибок, наличие которых не 
позволяло проследить качественные изме-
нения, характеризующие новый этап рече-
вого развития. Но если для логопедии сере-
дины прошлого века сам факт выявления 
языковых проблем в качестве первопричи-
ны недоразвития речи можно смело отне-
сти к педагогическим открытиям, то на се-
годняшний день этого оказывается явно не-
достаточно для эффективного оказания ло-
гопедической помощи. 
Огромный эмпирический опыт в изу-
чении речевых расстройств, накопленный 
за последние десятилетия как в нашей 
стране, так и за рубежом, его научное 
осмысление позволяют уже сейчас более 
детально подойти к характеристике лекси-
ческих, грамматических и фонетико-
фоноло-гических навыков, вскрыть глубин-
ные механизмы и закономерности протека-
ния мыслеречеязыковых процессов на каж-
дой ступени вербального развития ребенка 
[6; 7; 8; 12; 16; 17]. 
Так, переход от нулевого уровня владе-
ния языком на первую ступень характери-
зуется, прежде всего, способностью уста-
навливать связь между объектом окру-
жающей действительности и словом, 
которое его обозначает. Этот этап считается 
одним из самых важных, ибо на нем проис-
ходит серьезное изменение структуры пси-
хики малыша за счет включения в нее язы-
кового знака, что ведет к существенному 
преобразованию биологических структур 
мозга. Данный этап иногда называют пери-
одом «запуска речи». Первые слова ребенка 
являются как бы «кальками мира», образа-
ми тех связей, которые малыш смог устано-
вить, наблюдая за окружающим. Первона-
чальный лексикон ребенка характеризуется 
высокой степенью конкретности, образно-
сти и эмоциональности слов, входящих в 
его состав. «Первичное слово ... это, скорее, 
образ, скорее, картина, умственный рисунок 
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понятия, маленькое повествование о нем. 
Оно — художественное произведение» [17]. 
Лексические единицы в языковом со-
знании ребенка лишь постепенно становят-
ся полноценными знаками, их семантиче-
ские компоненты усваиваются постепенно и 
в определенной последовательности. 
На начальном этапе овладения значе-
нием слова ребенок лишь учится устанав-
ливать связь между тем, что он выделяет из 
окружающего мира, и словом, которое это 
обозначает. Иными словами, на этом этапе 
ребенок научается «клеить ярлычки» к 
предметам, действиям или признакам: киса 
(указывая на кошку), пит (мама спит); там 
тино (указывая на темную комнату) и т.п. 
На этом этапе ребенок еще не может ото-
рваться от конкретной ситуации, и поэтому 
его первые слова очень крепко связаны с 
конкретным предметом или действием. 
Например, слово стул или слово кровать у 
ребенка ассоциируются только с тем кон-
кретным стулом или конкретной кроватью, 
которые он наблюдал в момент закрепле-
ния связи между предметом и словом. Ре-
бенок овладевает денотативным компонен-
том значения слова (номинативный уро-
вень овладения значением слова). 
Показательно, что первоначальный лек-
сикон русскоязычного ребенка представлен 
в основном словами, обозначающими пред-
меты, а в лексиконе японского или корей-
ского малыша в основном присутствуют гла-
голы. Вероятно, это связано с типологиче-
скими особенностями разных языков. 
На этом этапе речеязыкового развития 
ребенок активно овладевает слоговой 
структурой слова (слоговой контур и темпо-
ритмический рисунок), а также интонаци-
онными и темпо-ритмическими компонен-
тами речи. Вербальная продукция малыша 
характеризуется богатой интонационной 
выразительностью: просьба, отказ, утверди-
тельные и вопросительные вокализации. 
Этот период приходится на возраст от 8–10 
мес. до 1 г. 10 мес.–2 лет [6; 7; 16]. 
Дальнейшее развитие ребенка требует 
более сложных средств вербальной комму-
никации, что предопределяет его переход 
на следующую ступень овладения языком и 
характеризуется способностью комби-
нировать слова для передачи отношений 
между предметами и явлениями окружаю-
щего мира. На этой ступени ребенок овла-
девает основной единицей коммуникации – 
предложением. Это качественное измене-
ние в речевом развитии ребенка подчиняет-
ся определенным закономерностям и тесно 
связано с когнитивным развитием ребенка. 
Одними из первых отношений, которые 
способен осмыслить ребенок, являются от-
ношения «субъект – предикат» и «дей-
ствие – объект». В речи это проявляется 
предложениями типа Пит бака (Собака 
спит); Я гаю (Я играю). Осознание ребен-
ком различных отношений между объек-
тами выражается в речи в виде соответ-
ствующих синтаксических конструкций, 
пусть пока и лишенных грамматических 
маркеров Дада мама (Дам маме); Мама 
тяй пия (Мама пьет чай); Дай кука! (Дай 
куклу!). Аналогично в речи ребенка отра-
жаются и атрибутивные отношения: Ма-
ма кася (Мама красивая); Фель папи (Па-
пин портфель). На этом этапе своего раз-
вития ребенок становится способным вы-
делить и обобщить существенные призна-
ки знакомых ему предметов и действий, 
что позволяет ему усвоить значение мно-
гих слов уже на понятийном уровне, то 
есть овладеть сигнификативным компо-
нентом значения слова.  
На этой ступени речеязыкового разви-
тия происходит бурное развитие фонемати-
ческого слуха и артикуляционных укладов, 
соответствующих звукам родного языка, что 
подготавливает ребенка к переходу на сле-
дующий качественно новый уровень овла-
дения языком, который характеризуется 
овладением основными способами грамма-
тической связи слов. Для русскоязычного 
ребенка – это усвоение формоизмене-
ния: в первую очередь падежной парадиг-
мы и системы личных окончаний глаголов, 
необходимых для передачи вербальными 
средствами логико-смысловых отношений, 
которые ребенок становится способен уста-
новить между предметами и явлениями 
окружающего мира. 
Последовательность усвоения формо-
изменительной системы языка определяет-
ся ведущей деятельностью ребенка. Сначала 
усваиваются словоформы, которые необхо-
димы для вербализации прагматически 
ценных для ребенка ситуаций. Например, 
для передачи пространственных отношений 
необходимы формы существительных в 
П.п.: лежит на кровати, спит на диване; 
В.п.: кладет в сумку или в Р.п.: вытащи из 
коробки. Для указания на отсутствие ли-
ца/предмета нужны формы Р.п. нет кисы, 
нет домика. Объектные отношения (напри-
мер, адресат или инструментив) также тре-
буют соответствующих словоформ Д.п. ска-
жу маме, Т.п. ем ложкой, рисую каранда-
шом. Для передачи множественного числа, 
настоящего или прошедшего времени также 
требуются определенные словоформы: сапо-
ги, рисуем, пришел, пришла. Ребенок пыта-
ется передать в речи соответствующими сло-
воформами и атрибутивные отношения: 
мама касивая (мама красивая); пусыстая 
киса (пушистая кошка), мамины бусы. 
Понимание и вербализация в собствен-
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ной речи различных отношений, например 
субъектно-объектных, невозможны без усвое-
ния соответствующих грамматических мар-
керов, коими в русском языке являются 
прежде всего окончания: Петя ударил Ваню. 
Петю ударил Ваня. Выделить в речи соот-
ветствующие флексии, которые к тому же, как 
правило, еще и редуцированны, то есть без-
ударны, достаточно сложно. Именно фонема-
тический слух, который к этому периоду уже 
достаточно развит у ребенка, обеспечивает 
возможность улавливать изменения слово-
форм, позволяющие понять или передать 
смысловое наполнение высказывания. 
Осознание объектных и атрибутивных 
отношений позволяет ребенку уловить и 
попытаться передать в речи обстоятель-
ственные отношения, которые далеко не 
сразу, с большим интервалом дифференци-
руются на пространственные, временные, 
целевые и т.д.: Папа пасол на бакон (Папа 
пошел на балкон); Баба пиехала чира (Ба-
бушка приехала вчера); падём за титоц-
ками (Пойдем за цветочками). 
Сначала ребенок овладевает падежной 
парадигмой существительных в ед.ч. и ос-
новными глагольными формами. В первую 
очередь ребенок овладевает падежными 
формами в основных своих значениях, то 
есть наиболее частотных и прагматически 
ценных для ребенка. Например, для В.п. это 
объектное значение Люблю маму; Ем ка-
шу; Буду пить чай. Для Д.п. – это адресат 
действия: Скажу маме; Скажу брату. Для 
Р.п. – это отсутствие предмета: Нет ложки; 
Нет карандаша или принадлежность: До-
мик для собаки; Еда для тигра и т.п. Также 
сначала усваиваются глагольные формы, 
изменение которых подчиняется наиболее 
общим, стандартным правилам рисую – ри-
суем; пришел – пришла. Падежная система 
существительных во мн.ч. (венок из рома-
шек, катались на коньках, копали лопа-
тами), зависимые словоформы (краси-
вый – красивая – красивое – красивые, па-
дежная парадигма прилагательных, место-
имений и числительных, а также глаголы, 
имеющие специфические особенности об-
разования, отличные от стандартных гла-
гольных форм (целую, сплю, пью, дам), 
усваиваются гораздо позднее [6; 7; 16]. Пе-
риод активного усвоения формоизмени-
тельной системы языка приходится на воз-
раст от 2–2,5 лет до 4–4,5 лет. 
Овладение навыками формоизменения 
способствует совершенствованию фонемати-
ческого слуха ребенка и систематизации его 
словарного запаса, что позволяет перейти на 
следующую ступень речевого развития, ко-
торая характеризуется усвоением слово-
образовательной системы языка.  
Период интенсивного овладения прави-
лами словообразования признается исследо-
вателями детской речи наиболее значимым 
в процессе речевого развития ребенка, так 
как наряду с морфолого-синтаксической 
подсистемой словообразование составляет 
основу русской грамматики. 
Подавляющее большинство лексиче-
ских единиц в русском языке (80–85%) свя-
заны между собой деривационными отно-
шениями, на основе которых они группи-
руются в словообразовательные гнезда. 
Установление связей, как смысловых (общая 
семантика), так и формальных (общая зву-
ковая часть), является сложным интеллекту-
альным навыком, которым, как показывают 
научные исследования, ребенок овладевает 
только на определенном этапе своего раз-
вития. Способность к вычленению морфем 
и их категоризация формируется у ребенка, 
как правило, к 4–4,5 годам на основе как ре-
чевого, так и неречевого опыта, развития ко-
гнитивной, сенсорно-перцептивной и других 
сфер психики ребенка. 
Как показывают исследования детской 
речи, изначально производные слова, со-
стоящие из нескольких морфем, типа са-
харница, прибежала, пылесос, разноцвет-
ный входят в основной лексикон ребенка в 
некоем «гомогенном» или, по выражению 
С. Н. Цейтлин, «замороженном» виде, то 
есть без разложения их на составляющие 
элементы [16]. Но по мере накопления 
сходных случаев происходит упорядочение 
по морфологически однотипным элемен-
там, позволяющее выделить и категоризо-
вать ту или иную морфему: розочка – ва-
зочка – полочка; прибежал – прилетел – 
пришел; сахарница – хлебница – супница. 
Слова в языковом сознании ребенка начи-
нают «размораживаться», то есть члениться 
на отдельные, обладающие определенным 
смыслом частички – морфемы. 
В первую очередь категоризации под-
лежат наиболее регулярные словообразова-
тельные модели типа слоненок – утенок – 
тигренок; лимончик – диванчик – забор-
чик. В дальнейшем словообразовательный 
арсенал пополняется моделями с суффик-
сами -ниц- (сахарница, учительница, хлеб-
ница); -ник- (чайник, кофейник, дворник, 
лесник, свинарник); -тель- (писатель, 
учитель, читатель); -ов- (березовый, ду-
бовый, абрикосовый), с приставками при-, 
пере- у- (прибежал, прилетел, перелетел, 
перебежал, убежал, улетел) и мн. др. На 
основе обобщения морфологически одно-
типных слов (моделей) ребенок становится 
способным самостоятельно применить тот 
или иной способ словообразования к анало-
гичным случаям березовый, дубовый, зна-
чит и осиновый; сахарница, хлебница, зна-
чит и конфетница. Усвоение непродуктив-
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ных словообразовательных моделей, не-
стандартных способов словообразования 
(хлебница, сахарница, но масленка; летчик, 
но танкист или пехотинец; зайчиха, но 
волчица или гусыня) требует от ребенка бо-
лее сложных мыслительных операций и бо-
лее высокого уровня осознанности [6; 7; 16]. 
Установление деривационных отноше-
ний между лексическими единицами наряду 
с навыками анализа и обобщения таких 
языковых явлений, как антонимия, синони-
мия, омонимия и многозначность слов спо-
собствуют систематизации словарного запа-
са ребенка, позволяя усвоить значение вхо-
дящих в его состав слов в полном объеме.  
Этот период речевого развития характе-
ризуется существенным пополнением арсе-
нала используемых ребенком синтаксиче-
ских конструкций. В речи активно исполь-
зуются как сложносочиненные, так и слож-
ноподчиненные предложения с придаточ-
ными времени, определительными, при-
чинно-следственными. С помощью этих вер-
бальных средств ребенок выражает более 
сложные координативные и субординатив-
ные отношения между явлениями окружа-
ющего мира: Наступила осень, и перелет-
ные птицы улетают на юг; Вася заболел, и 
поэтому мама не повела его в среду в дет-
ский сад. На этом этапе речевого развития 
ребенок становится способен к трансформа-
ции синтаксических конструкций: накоп-
ленные за предыдущие годы речеязыковые 
средства позволяют ему выразить свое ком-
муникативное намерение разными способа-
ми: Борис подарил Лене книгу; Лена полу-
чила от Бориса книгу в подарок; Лена забо-
лела, и мама вызвала врача; Мама вызвала 
врача, потому что Лена заболела. 
В данный период речеязыкового разви-
тия ребенок способен различить  на слух все 
звуки родного языка. Он без труда произ-
вольно дифференцирует не только акусти-
чески или артикуляторно далекие фонемы, 
но и фонемы, отличающиеся очень тонки-
ми признаками, например, аффрикаты и 
входящие в их состав звуки (с–ц, т’–ч) или 
мягкие шипящие и свистящие (щ–с’, ч–с’). 
Когнитивные возможности ребенка позво-
ляют ему производить фонологический 
анализ и синтез слов на достаточно высо-
ком уровне, то есть определять количество 
и последовательность звуков в слове [6; 7]. 
Усвоение лексико-словообразовательной, 
морфолого-синтаксической и фонетико-
фонологической подсистем языка является 
базой для перехода на самую высокую сту-
пень языкового развития – способности 
построения целостных связных тек-
стов (дискурсов) для решения различных 
коммуникативных задач. На этом этапе, ко-
торый приходится на возраст 6–6,5 лет, ин-
вентарь необходимых речеязыковых средств 
значительно расширяется, модифицируется, 
что позволяет ребенку адекватно их приме-
нять в различных ситуациях общения.  
Осознание конвенциальных языковых 
форм для каждого типа ситуаций и передачи 
более сложных отношений между предме-
тами и явлениями окружающего мира по-
средством связного речевого высказывания 
развивается постепенно. Формирование это-
го навыка также проходит ряд этапов и под-
чинено определенным закономерностям. 
Так, исследователи детской речи отмечают, 
что «по своей семантике текст восходит к 
“голофразе” детской речи, содержа в себе как 
бы всю “картину” ситуации общения в ее 
единстве и нерасчлененности», то есть одно-
словное высказывание ребенка может рас-
сматриваться как своеобразный текст, син-
кретически включающий в себя все необхо-
димые компоненты коммуникативного акта, 
его потенциальные возможности [17].  
Деятельность по построению связных 
целостных текстов имеет еще более жест-
кую зависимость от развития когнитивных 
структур: чем сложнее когнитивная струк-
тура, тем более сложными языковыми сред-
ствами необходимо овладеть для презента-
ции этой структуры в речи. Сначала ребе-
нок способен построить самые элементар-
ные тексты, отражающие наиболее простые 
отношения между компонентами реального 
мира. Например, пространственные или 
временные. Потом ему становится доступ-
ной передача средствами языка более 
сложных отношений: иерархических, при-
чинно-следственных и др. [15; 17]. 
Знание и понимание качественных из-
менений, которые происходят на каждом 
этапе речеязыкового развития ребенка, 
имеет, на наш взгляд, очень важное диагно-
стическое, прогностическое и дидактиче-
ское значение. Анализ этих изменений по-
казывает, что в едином акте речепорожде-
ния/речепонимания одновременно задей-
ствованы все уровни речевого механизма на 
основе ранее сложившихся и упрочившихся 
межуровневых связей. При этом звено од-
ного уровня является компонентом другого. 
Поэтому при определении речевых воз-
можностей и разработке содержания даль-
нейшего лингвистического развития ребен-
ка необходимо учитывать все сопряженные 
с речью сферы: языковую, когнитивную, 
сенсорно-перцептивную, аффективно-воле-
вую, социальную в их совокупности.  
Выводы 
Аналитическое осмысление процессов, 
происходящих в логопедии за последние 
десятилетия, позволяет в очередной раз 
убедиться, что ее развитие – это история 
поисков наиболее эффективных методов и 
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приемов коррекции речи, и как всякая 
правдивая история научных изысканий, она 
складывается из долгих наблюдений, ярких 
научных озарений, смелых гипотез, досад-
ных заблуждений и важных открытий, ко-
торые обеспечивают ее поступательное 
движение вперед. Как и всякая другая наука, 
логопедия переживала как периоды бурного 
развития, так и периоды застоя. Сегодня от-
четливо чувствуется мощное методологиче-
ское влияние многих смежных с логопедией 
научных дисциплин: психолингвистики, 
лингводидактики, нейропсихологии и др. 
Интеграция достижений этих наук в логопе-
дическую практику ломает сложившиеся 
стереотипы профессионального мышления, 
часто вступает в противоречия с привычны-
ми догмами в деятельности логопеда. И это 
естественный ход событий: логопедия – 
наука прикладная, и при решении своих за-
дач она не может не изменяться. Взаимодей-
ствуя со смежными дисциплинами и вбирая 
в себя результаты их развития, очень важно 
не потерять свой главный ориентир, не уйти 
от глобальной цели – формирования у лиц с 
речевой патологией коммуникативной ком-
петенции: способности полноценно исполь-
зовать вербальные средства для решения 
своих социальных задач. 
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